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Resumo 
Partindo de um conjunto de variáveis associadas ao sucesso/fracasso escolar, este estudo analisa como estas se combinam em perfis escolares 
diferenciados. Num design longitudinal, acompanharam-se 140 alunos, do 7.º ao 9.º ano, recolhendo-se medidas repetidas de variáveis 
psicológicas, sociofamiliares e notas escolares. Na análise de clusters identificaram-se três perfis escolares. O primeiro, denominado por perfil 
de fracasso não envolvido com a escola, corresponde ao grupo com baixas notas, cujas características pessoais e sociofamiliar es dificultam a 
aprendizagem. O segundo grupo corresponde, igualmente, a um perfil de fracasso, apresentando, porém, características que amortecem esses 
efeitos negativos (perfil de fracasso escolar envolvido com a escola). O último grupo, perfil de sucesso escolar, integra alunos com boas notas, 
e cujas características pessoais e sociofamiliares favorecem os seus bons resultados. Esses resultados enfatizam a necessidade de ir além da 
nota, contrariando o peso que esta tem na definição do que é o sucesso/fracasso escolar. 




Beyond the grade: defining school success and failure profiles 
Abstract 
Based on a set of variables associated with school success / failure, this study analyses how they combine in differentiated school profiles. In a 
longitudinal design, 140 pupils from 7th to 9th grade were accompanied by repeated measurements of psychological, social and family variables 
and school grades. In the cluster, analysis three school profiles were identified. The first, called failure profile not involved with school corresponds 
to the group with low grades, whose personal and socio-family characteristics make learning difficult. The second group also corresponds to a 
failure profile but has characteristics that cushion these negative effects (engaged school failure profile). The last group, school success profile, 
includes students with good grades, and whose personal and socio-family characteristics support their good results. These results emphasize the 
need to go beyond the grade; counteracting the importance it has in defining what is the school success /  failure. 




Para más allá de la evaluación: definición de perfiles de éxito y fracaso escolar 
Resumen 
Partiéndose de un conjunto de variables asociadas al éxito/fracaso escolar, en este estudio se analiza cómo estas se combinan  en perfiles 
escolares diferenciados. En un diseño longitudinal, se acompañó 140 alumnos, del 7.º al  9.º curso, recompilándose medidas repetidas de variables 
psicológicas, familiares y evaluaciones escolares. En el análisis de  clusters se identificaron tres perfiles escolares. El primero, denominado   
por perfil de fracaso no involucrado con la escuela, corresponde al grupo con bajas evaluaciones, cuyas características personales y socio 
familiares dificultan el aprendizaje. El segundo grupo corresponde, igualmente, a un perfil de fracaso, presentando, sin embargo, características 
que amortiguan estos efectos negativos (perfil de fracaso escolar involucrado con la escuela). El último grupo, perfil de éxito escolar, integra 
alumnos con buenas evaluaciones, y cuyas características personales y familiares favorecen sus buenos resultados. Estos resultados enfatizan 
la necesidad de ir más allá de la evaluación, contrariando el peso que esta tiene en la definición de lo que es el éxito/fracaso escolar. 
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Introdução 
Apesar das múltiplas tentativas para definir e compre- 
ender o sucesso e fracasso escolares, estes conceitos susci- 
tam, ainda, inúmeros questionamentos (Damasceno, Costa, 
& Negreiros, 2016; Pozzobon, Mahendra, & Marin, 2017). 
Tal dificuldade pode, em muito, dever-se à multiplicidade  
de fatores que influencia as aprendizagens escolares e a 
qualidade das mesmas, bem como as múltiplas perspectivas 
consideradas em sua análise (Almeida, 2002). No entanto, a 
aprendizagem e o sucesso escolar não se reduzem ao 
mero adicionamento de fatores intervenientes, antes à 
dinâmica da sua interação, que se traduz em trajetórias 
escolares únicas, identitárias de cada aluno (Almeida, 
Franco, Soares, Alves, & Gonçalves, 2012). Por outro lado, 
sabemos dos contornos culturais, sociais e políticos na 
forma como são definidos os conteúdos e objetivos 
curriculares, como são avaliados e que finalidades estão 
presentes nas avaliações dos conhecimentos e 
competências adquiridos pelos alunos. Algumas vezes, essa 
avaliação assume finalidades que vão para além da 
monitorização das aprendizagens e assumem um papel de 
seriação dos alunos, proporcionando esquemas sociais de 
estratificação sociocultural, remetendo a culpa do não apren- 
der para a família ou o aluno (Benavente, 1990). 
No quadro da psicologia, alguma ênfase tem sido 
colocada nas variáveis pessoais dos alunos. Nessa perspec- 
tiva, ainda que assumidamente reducionista, aponta-se o im- 
pacto das habilidades cognitivas, das motivações, dos méto- 
dos de estudo e das características de personalidade (Laidra, 
Pullmann, & Allik, 2007; Soares, Lemos, Primi, & Almeida, 
2015). Da mesma forma, relevância de variáveis associadas 
às políticas educativas, à organização curricular e às práticas 
pedagógicas dos professores, seja, por exemplo, o relacio- 
namento professor-aluno tem sido enfatizada, na literatura, 
como dimensões estruturantes na explicação do sucesso/ 
fracasso escolar, influenciando não apenas o desempenho 
escolar, mas também o funcionamento social e emocional 
dos alunos (Ferreira, Andrade, Ferreira, & Andrade, 2017). 
Como tal, a compreensão do sucesso/fracasso escolar terá, 
necessariamente, que considerar, o par de variáveis mais 
centradas nas características sociais e familiares dos alunos, 
variáveis que descrevam os contextos onde ocorre a apren- 
dizagem, seja a instituição escolar ou a sala de aula (Almeida 
& Araújo, 2014; Kaulfuss & Boruchovitch, 2016; Pozzobon et 
al., 2017; Soares, Almeida, & Primi, 2014). 
Fundamentando-nos na multiplicidade de configura- 
ções que o sucesso e fracasso escolar podem assumir, este 
trabalho pretende investigar a diversidade de perfis de su- 
cesso/fracasso escolar, enquanto resultado da conjugação 
de características pessoais e contextuais dos alunos. 
O estudo dos perfis escolares pode ser realizado 
sob duas perspectivas teóricas. Adotando-se uma lógica de 
análise centrada nas variáveis (variable-centered approach) 
pretende-se averiguar que variáveis melhor se associam ou 
predizem resultados escolares (Magnusson & Bergmann, 
1988). Compreender o sucesso/fracasso escolar implica, 
segundo essa abordagem, abranger uma pluralidade de 
 
preditores associados aos desempenhos escolares, recor- 
rendo a um conjunto de indicadores como as classificações 
escolares, o número de retenções ou as opções formativas 
consideradas (Castejón & Vera-Muñoz, 1996). Neste senti- 
do, variáveis de âmbito psicológico e contextual, como as 
características da família (Ou & Reynolds, 2008), da comuni- 
dade (Patto, 1999; Perrenoud, 2003), as características dos 
professores e dos métodos de ensino e as características da 
própria escola (Kaulfuss & Boruchovitch, 2016) tendem a ser 
equacionadas na análise do sucesso/fracasso escolar. A lite- 
ratura incidindo sobre a multiplicidade de potenciais predito- 
res do sucesso/fracasso é extensa, focando tanto variáveis 
cognitivas (Lemos, Almeida, & Primi, 2008; Soares et al., 
2015) como não-cognitivas (Pintrich & Schunk, 2002). Para 
além de variáveis associadas a características pessoais dos 
alunos, os seus contextos sociofamiliares podem influenciar 
suas trajetórias escolares (Prata, Barbosa-Ducharne, & 
Gonçalves, 2013; Soares et al., 2014). 
De outra forma, o estudo dos perfis escolares dos 
alunos pode ser realizado seguindo uma metodologia de 
análise centrada na pessoa (person-centered approach). 
Nesta abordagem, desloca-se o foco da variável em si para 
a pessoa e para o seu padrão de respostas (Magnusson & 
Bergmann, 1988). Essa tipologia de estudos enfatiza os pa- 
drões de desenvolvimento dos sujeitos bem como os proces- 
sos que estão associados (Magnusson & Bergmann, 1988). 
Recentemente vários estudos se têm desenvolvido seguin- 
do essa abordagem, utilizando metodologias diversificadas, 
como a análise de clusters (Hayenga & Corpus, 2010) ou a 
análise de classes latentes (Marsh et al., 2009). Frequente- 
mente, na literatura, articulam-se ambas as metodologias. 
No estudo de Marsh et al. (2009), após se identificarem 
cinco grupos de alunos com combinações diferenciadas de 
autoconceito, analisou-se a sua correlação com o desempe- 
nho escolar obtido pelos adolescentes. Hayenga e Corpus 
(2010), por sua vez, apuraram quatro perfis motivacionais 
distintos, também eles com associações diferenciadas com 
o rendimento escolar. Combinando dimensões pessoais, fa- 
miliares e escolares, Fortin et al. (2006) apresentaram uma 
tipologia de abandono escolar, com a definição de quatro 
perfis de alunos em risco, com diferentes níveis de corre- 
lação com os desempenhos acadêmicos. Apesar de estes 
estudos não se focarem nos perfis escolares na sua globali- 
dade, apresentam metodologias que visaram a análise dos 
padrões individuais e dos processos que estão por detrás 
de variáveis como a motivação e o autoconceito académico, 
ambas determinantes no sucesso escolar dos adolescentes. 
 Tendo por base a literatura sobre a temática e 
as conclusões de investigações conciliando ambas as 
perspectivas (person e variable centered approach), este 
estudo pretendeu analisar a diversidade de perfis 
escolares dos alunos do Ensino Básico. Concretamente, 
estudou-se como a combinação de variáveis 
tradicionalmente associadas à aprendizagem e sucesso 
escolar se diferenciavamem perfis escolares. A 
concretização desse objetivo implicou o recurso a um 
desenho de investigação longitudinal, bem como a uma 
metodologia de análise de dados centrada na pessoa (aná- 
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lise de clusters). Incluíram-se, pela sua relevância teórica, 
variáveis pessoais do aluno e variáveis dos seus contextos 
de vida e educação. Em relação às primeiras, incluíram-se 
variáveis cognitivas (inteligência) e não cognitivas (concre- 
tamente as metas académicas de aprendizagem e de rendi- 
mento e autoconceito académico). No domínio das variáveis 
contextuais, deu-se ênfase às dimensões sociofamiliares, 
destacando-se as habilitações escolares parentais, a aceita- 
ção e monitorização parentais, o envolvimento parental com 
a escola e, ainda, as expetativas parentais quanto ao per- 
curso escolar dos educandos. As classificações acadêmicas 
obtidas pelos alunos foram consideradas como indicadores 






Participaram deste estudo 140 alunos portugueses 
de uma Escola Básica de 2.º e 3.º Ciclo. Esses alunos foram 
acompanhados ao longo do 3.º Ciclo do Ensino Básico, sen- 
do avaliados no 7.º e no 9.º ano de escolaridade. 
No que respeita à caracterização desse grupo de par- 
ticipantes, este encontra-se dividido equilibradamente em 
relação ao sexo, sendo 47,1% do sexo masculino e 52,9% 
do sexo feminino. Quanto à idade, no 7.º ano, estes ado- 
lescentes tinham, em média, 12,8 anos (desvio-padrão de 
1,13), variando entre os 11 e os 16 anos. No que respeita ao 
nível socioeconômico, a maioria dos adolescentes provem 
de uma classe social baixa, com 91,2% dos pais e 92,6% 
das mães exercendo uma profissão pouco ou não qualifica- 
da. No que se refere às habilitações escolares do pai, a mé- 
dia situa-se no 6.º ano de escolaridade, com desvio-padrão 
de 2,26. Por sua vez, o número de anos de escolaridade da 
mãe não se diferencia muito, com média situada no 6.º ano 





A recolha de dados referente às variáveis em estudo 
implicou a aplicação de um extenso protocolo de avaliação, 
cujos instrumentos se encontram adaptados para a popula- 
ção portuguesa. 
Foi aplicada a Bateria de Provas de Raciocínio 
BPR7/9 (Almeida & Lemos, 2007), especificamente as sub- 
provas Raciocínio Abstrato (RA), Raciocínio Verbal (RV) e 
Raciocínio Numérico (RN),calculando-se uma nota total (IN- 
TEL). Esse questionário apresenta bons índices de consis- 
tência interna para cada subteste considerado, com valores 
de alpha de Cronbach de .77, .83 e .73 para RA, RN e RV, 
respetivamente. Um único fator geral demonstrou-se capaz 
de explicar cerca de 50 a 60% da variância dos resultados 
obtidos nos cinco subtestes (Almeida & Lemos, 2007). Aná- 
lises fatoriais confirmatórias corroboram a existência deste 
fator geral comuns aos diversos subtestes (Lemos et al., 
2011). Os autores obtiveram índices de ajuste adequados, 
com χ2 = 15.7, CMIN/DF = 3.1, RMSEA = .033, CFI = .99. 
A Escala de Relações Familiares, Escolares e Motiva- 
ção Académica (REFEMA-57; Barca-Lozano, Almeida, Porto- 
Rioboo, Peralbo-Usquiano, & Brenlla-Blanco, 2012) permitiu 
a recolha de informação relativa às expectativas acadêmicas 
parentais (Exp.Par_7/9), envolvimento parental com a escola 
(Env.Par_7/9), autoconceito académico (Autoc.Ac_7/9) e me- 
tas acadêmicas (metas de aprendizagem – M.Aprend_7/9 e 
metas de rendimento – M.Rend_7/9). Esta escala revela valo- 
res de alpha de Cronbach aceitáveis, variando entre .63 a .71 
e apresentou uma estrutura fatorial entre três a quatro fatores, 
explicativos de 46% a 63%, bem como valores aceitáveis de 
consistência interna (Barca-Lozano et al., 2012). 
O Questionário de Estilos Educativos Parentais 
(QEEP; Barbosa-Ducharne et al., 2006) informou acercadas 
variáveis aceitação (Aceit_7/9) e monitorização parentais 
(Monit_7/9).Este instrumento apresenta boas qualidades 
psicométricas, nomeadamente ao nível da sensibilidade, 
permitindo discriminação entre os sujeitos e níveis satisfa- 
tórios de consistência interna em ambas as subescalas (α 
= .81 para a aceitação parental e α =.85 para a monitoriza- 
ção parental). O fator 1 explica 27,7%, correspondendo à 
dimensão Monitorização e o segundo, explicando 14,4% da 
variância, remete para a dimensão Aceitação. 
As habilitações escolares parentais (Hab.Pais) foram 
recolhidas através deum questionário sociodemográfico, 
elaborado para o efeito. Recolheram-se ainda as notas es- 
colares obtidas pelos alunos no 7.º, 8.º e no 9.º ano, calcu- 
lando-se a média acadêmica para cada estudante em cada 
ano (MAC7, MAC8 e MAC9). 
 
 
Procedimento de recolha de dados 
 
Seguindo um desenho de investigação longitudinal, 
as variáveis psicológicas, sociofamiliares e escolares foram 
recolhidas em dois momentos do percurso escolar dos alu- 
nos, especificamente no 7.º e no 9.º ano, existindo, como 
tal medidas repetidas para cada uma dessas variáveis. 
Excetua-se a Bateria de Provas de Raciocínio e o questio- 
nário sociodemográfico aplicados apenas no 7.º ano.No que 
respeita ao desempenho escolar, consideraram-se as clas- 
sificações escolares obtidas nos três anos que compõem o 
3.º Ciclo do Ensino Básico em Portugal (7.º, 8.º e 9.º ano). 
Em ambos momentos de avaliação o protocolo foi 
aplicado coletivamente em cada turma, durante um tempo 
letivo. Foram tomados os cuidados inerentes à confiden- 
cialidade dos dados, à adesão voluntária dos alunos e à 
autorização formal dos encarregados de educação para a 
participação no estudo. 
 
Procedimento de análises de dados 
 
Foi realizada uma análise de clusters(ou de grupos) 
seguindo os passos propostos por (Bergman, 1998). Esta é 
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uma técnica estatística multivariadaque “permite agrupar os 
sujeitos  (ou  as  variáveis)  em  grupos  homogêneos  relativa- 
mente a uma ou mais características comuns” (Maroco, 2010, 
p.419). Cada observação pertencente a um elemento desse 
grupo é semelhante aos restantes elementos do mesmo gru- 
po, e diferente das observações dos restantes grupos. 
O recurso a esta metodologia permitiu, tal como 
pretendido, a identificaçãode subgrupos diferenciados de 
alunos, partindo das variáveis recolhidas nos dois momen- 
tos de avaliação, tanto no domínio psicológico (cognitivas   
e não-cognitivas), como ao nível sociofamiliar e escolar. 
Concretamente consideraram-se para a análise as seguin- 
tes variáveis: habilidades cognitivas (7.º ano), metas de 
aprendizagem (7.º e 9.º ano), metas de rendimento (7.º e 9.º 
ano), autoconceito acadêmico (7.º e 9.º ano), habilitações 
escolares parentais, aceitação parental (7.º e 9.º ano), moni- 
torização parental (7.º e 9.º ano), envolvimento parental na 
escola (7.º e 9.º ano), expetativas acadêmicas parentais (7.º 
e 9.º ano) e desempenho escolar médio (7.º, 8.º e 9.º ano) 
A testagem da hipótese de estudo decorreu em duas 
etapas essenciais: a primeira referente a análises de cariz 
mais exploratório e preliminar, e a segunda descrevendo a 
análise de clusters propriamente dita. Numa primeira etapa, 
realizou-se uma análise de correlação entre as variáveis, 
na tentativa de averiguar se existia multicolinearidade entre 
estas. Analisaram-se ainda os outliers e os missings. Esses 
últimos foram substituídos pelas médias. Posto isto, proce- 
deu-se à análise de clusters. Neste tipo de análise, os agru- 
pamentos de sujeitos ou variáveis podem ser feitos a partir 
de medidas de semelhança ou de dissemelhança (distância) 
entre, inicialmente, dois sujeitos e, posteriormente, entre dois 
clusters de observações, usando técnicas hierárquicas e não 
hierárquicas de agrupamento de clusters (Maroco, 2010). No 
caso concreto deste estudo, esta análise foi realizada com 
recurso ao hierarquical clustering algorithm, uma das técnicas 
estatística mais adequadas para obter grupos homogêneos 
de casos (Maroco, 2010). Este método parte de cada caso 
(ou seja, cada estudante) enquanto cluster separado, tendo 
tantos clusters quanto o número de sujeitos analisados. Vai 
progressivamente combinando caso a caso, cluster a cluster, 
uma função da sua semelhança ou distância. Para a avalia- 
ção da distância entre cada cluster recorreu-se ao método 
de Ward. Esse método, por partir de análises de variância, 
associa-se a menores erros na avaliação das semelhanças 
e distâncias entre os grupos (Maroco, 2010). De referir ainda 
que dada a diferente métrica das variáveis, a análise de clus- 
ters foi realizada partindo dos scores estandardizados. 
Para a identificação dos clusters foram seguidos três 
passos: o primeiro correspondeu à análise do dendrograma 
e dos coeficientes de aglomeração. Neste caso, optou-se 
por apresentar o dendograma (hierarchical tree diagram) 
por, graficamente, ilustrar as ligações entre os clusters e 
mais facilmente apoiar a tomada de decisão. O segundo 
passo englobou a interpretação teórica de cada cluster, re- 
correndo à análise descritiva das variáveis de cada cluster. 
Por fim, o terceiro passo remeteu já para a determinação 
das variáveis que significativamente diferenciam os grupos, 
tarefa que implicou a realização de análises de variância. 
Para a comparação múltipla entre as médias dos diferentes 
grupos optou-se pelo teste de Turkey (1953), por ser um dos 
mais robustos a desvios à normalidade e homogeneidade 
das variâncias (Maroco, 2010). Com este teste foi possível 




Apresenta-se, na tabela 1, informação relativa à es- 
tatística descritiva de cada uma das variáveis consideradas 
neste estudo, mais concretamente os valores mínimo-máxi- 
mo, média e desvio-padrão, assim como os coeficientes de 
assimetria e de curtose da distribuição dos resultados. 
Em termos gerais, verifica-se que as variáveis apre- 
sentam médias aceitáveis face ao que seria expectável, dado 
os valores mínimos e máximos de cada uma das variáveis, 
de referir as metas de rendimento e o autoconceito (ambos 
referentes ao 7.º ano) com valores já próximos de 4. Além 
disso, do 7.º para o 9.º ano, as médias dos resultados para 
as variáveis não cognitivas (psicológicas e sociofamiliares) 
parecem diminuir. Destacam-se ainda os resultados obtidos 
nas provas de raciocínio, apresentando uma maior variabi- 
lidade, visível nos valores mais elevados de desvio-padrão. 
Por último, uma nota relativa aos valores de simetria e cur- 
tose, particularmente elevados nas variáveis habilitações 
escolares do pai e da mãe, metas de rendimento no 7.º ano 
e média académica do 9.º ano. 
Ao nível da correlação entre as variáveis em estu- 
do (para averiguar da possibilidade de multicolinearidade) 
verifica-se que a média académica do 7.º ano e a do 8.º 
ano se encontram altamente correlacionadas (r=.80). Assim, 
seria recomendável agregar ambas as variáveis, criando 
uma variável (média académica do 7.º e do 8.º ano). Toda- 
via, optou-se por manter ambas as variáveis no sentido de 
melhor compreender como ambas se posicionavam fase às 
restantes variáveis em estudo. A correlação entre o nível de 
escolaridade do pai e da mãe encontra-se igualmente cor- 
relacionado, optando-se, neste caso pela criação de uma 
nova variável, correspondendo à média entre as habilitações 
escolares parentais. Da mesma forma, criou-se ainda uma 
nova variável referente às habilidades cognitivas, agregando 
os resultados obtidos ao nível das subprovas RA, RV e RN. 
Na tabela 2 é possível analisar toda a matriz de correlação 
entre as variáveis em estudo. 
De seguida apresentam-se os resultados relativos   
à análise de clusters. Esta análise iniciou-se considerando 
cada sujeito como um cluster/grupo separado. Progressiva- 
mente, em função da semelhança com os outros sujeitos, 
vão-se constituindo grupos cada vez mais alargados e he- 
terogêneos. A análise finaliza com um único grupo global, 
agregando todos os sujeitos. O dendrograma ou o hierarchi- 
cal tree diagram (figura 1) representa graficamente a distân- 
cia/semelhança entre os clusters. A consulta deste diagrama 
não permite, só por si, decidir acerca do número de grupos 
Psicologia Escolar e Educacional. 2019, v.23: e193894 5 de 12  
Tabela 1. Estatística descritiva das variáveis em estudo. 
 
 
N Min Max Média DP Simetria Curtose 
Hab.Pai 136 3 14 5,76 2,26 1,64 2,58 
Hab.Mãe 136 3 14 5,70 2,17 1,60 2,41 
RA 136 1 21 11,27 3,94 -,03 -,24 
RV 136 3 22 11,32 3,68 ,24 -,01 
RN 136 1 16 5,50 3,59 ,96 ,43 
Aceit_7 136 2,17 4 3,30 ,45 -,50 -,45 
Monit_7 136 1,60 4 3,11 ,57 -,34 -,58 
Aceit_9 100 2,14 4 3,19 ,41 -,18 -,58 
Monit_9 99 1,40 4 3,00 ,57 -,31 -,26 
Env.Par_7 136 1 5 3,48 ,80 -,85 ,62 
Exp.Par_7 136 1 5 3,88 ,68 -,82 1,43 
M.Aprend_7 136 1,80 5 3,87 ,70 -,69 ,25 
M.Rend_7 136 1 5 3,97 ,82 -1,02 1,45 
Autoc.Acad_7 136 1 5 4,07 ,62 -,88 1,06 
Env.Par_9 103 1 4,60 3,08 ,86 -,68 -,30 
Exp.Par_9 102 1 5 3,54 ,68 -,89 1,74 
M.Aprend_9 103 1,80 5 3,62 ,67 -,39 ,20 
M.Rend_9 103 1,40 5 3,60 ,75 -,57 ,15 
Autoc.Acad_9 102 2,33 5 3,78 ,54 -,11 ,03 
MAC7 132 2 5 3,01 ,68 ,70 ,26 
MAC8 132 1,91 5 2,83 ,68 ,86 ,64 
MAC9 132 2,50 4,88 3,24 ,48 1,27 1,35 
 
Legenda: Hab.Pai: Habilitação escolar do pai; Hab.Mãe: Habilitação escolar da mãe; RA: 
Raciocínio Abstrato; RV: Raciocínio Verbal; RN: Raciocínio Numérico; Aceit_7: Aceitação 
parental no 7.º ano; Monit_7: Monitorização parental no 7.º ano; Aceit_9.: Aceitação parental 
no 9.º ano; Monit_9: Monitorização parental no 9.º ano; Env.Par_7: Envolvimento parental 
com a escola no 7.º ano; Exp.Par_7: Expetativas académicas parentais no 7.º ano; M. 
Aprend_7: Metas de aprendizagem no 7.º ano; M. Rend_7: Metas de rendimento no 7.º ano; 
Autoc. Acad_7: autoconceito académico no 7.ºano; Env.Par_9: Envolvimento parental com a 
escola no 9.º ano; Exp.Par_9: Expetativas académicas parentais no 9.º ano; M. Aprend_9: 
Metas de aprendizagem no 9.º ano; M. Rend_9: Metas de rendimento no 9.º ano; Autoc. 
Acad_9: autoconceito académico no 9.ºano; MAC7: Média académica do 7.º ano; MAC8: 
Média académica do 8.º ano; MAC9: Média académica do 9.º ano. 
 
a considerar. Todavia, a sua representação gráfica auxilia 
nessa tomada de decisão. 
A decisão final do número de clusters a considerar é, 
sobretudo, uma decisão a nível teórico, após a interpreta- 
ção das características idiossincráticas de cada grupo. Em 
termos de análise estatística, tal implica a realização de aná- 
lises de variância, no sentido de se compreender como se 
comportam as variáveis em cada um dos grupos distintos. 
Na tabela 3 apresentam-se os resultados obtidos na 
análise de variância ANOVA, descrevendo-se em que grupos 
as diferenças se apresentam estatisticamente significativas. 
Da mesma forma, a figura 2 representa graficamente 
essas diferenças, sendo possível perceber os três padrões 
distintos que caracterizam os diferentes grupos considerados. 
A consulta da tabela 3, auxiliada pela análise do grá- 
fico da figura 2 permite concluir da existência de três grupos 
distintos. Cada um deles é caracterizado por uma combina- 
ção específica de variáveis. O grupo 1 (cluster representado 
a azul) engloba os alunos com os resultados mais baixos em 
quase todas as variáveis em estudo, apresentando valores 
próximos do cluster 2 nas variáveis habilitações escolares 
dos pais e médias académicas do 7.º e 8.º ano. O grupo     
2 (cluster representado a verde) descreve os alunos que 
obtiveram resultados médios na maioria das dimensões 
psicológicas, sociofamiliares e acadêmicas consideradas. 
Verifica-se ainda que ao longo do tempo, os seus resultados 
tendem a manter-se estáveis, com pouca variação do 7.º 
para o 9.º ano. Por último, o grupo 3 (cluster representado 
 










































*p<.05; **p<.01; ***p<.001 
Legenda: Hab.Pai: Habilitação escolar do pai; Hab.Mãe: Habilitação escolar da mãe; RA: Raciocínio Abstrato; RV: Raciocínio Verbal; RN: Raciocínio Numérico; Aceit_7: Aceitação 
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académica do 8.º ano; MAC9: Média académica do 9.º ano. 
















































Figura 1. Representação gráfica da distância/semelhança 
entre os grupos. 




a cinzento) engloba os alunos que obtiveram os resultados 
mais elevados ao nível das variáveis psicológicas e sociofa- 
miliares. Da mesma forma, também os seus desempenhos 
escolares ao longo dos três anos do ensino básico são os 
mais elevados. Assim, em termos gerais, cada cluster re- 
presenta um determinado desempenho (elevado, médio e 
baixo), podendo, por isso, destacar-se os grupos 1 e 3 como 
opostos (os resultados mais baixos e os mais elevados) e o 
grupo 2 com resultados intermédios. 
Importa ainda mencionar que todas as variáveis em 
estudo diferenciam os grupos (teste F significativo), mas que 
nem todos os grupos contrastam significativamente entre si. 
Com efeito, apenas as variáveis aceitação e monitorização no 
9.º ano, autoconceito acadêmico no 7.º e no 9.º ano e metas 
de aprendizagem no 9.º contrastam significativamente os três 
grupos, no sentido em que os resultados do grupo 3 são mais 
elevados que os do grupo 2 e estes com os do grupo 1. Veri- 
fica-se ainda que os grupos 1 e 2 não se diferenciam signifi- 
cativamente nas variáveis habilitação escolar média dos pais, 
habilidades cognitivas médias e médias acadêmicas do 7.º, 
8.º e 9.º ano. Por seu turno, nas variáveis aceitação parental 
no 7.º, monitorização parental no 7.º, metas de aprendizagem 
no 7.º, envolvimento parental no 7.º e no 9.º, expetativas pa- 
rentais no 7.º e no 9.º e metas de rendimento no 7.º e no 9.º 
não se diferenciam significativamente entre os grupos 3 e 2. 
Parte-se agora para uma descrição mais pormenori- 
zada de cada um dos grupos identificados. O grupo 1 apre- 
senta os valores mais baixos tanto nas variáveis psicológicas 
como nas sociofamiliares. Porém, esses alunos apresentam 
resultados escolares semelhantes aos do grupo 2. Ao longo 
do tempo o seu envolvimento com a escola tende a diminuir, 
da mesma forma que diminuem as expetativas parentais 
quanto ao seu percurso escolar. Além disso, estes alunos 
percepcionam pouco suporte, apoio e monitorização por 
parte dos seus pais. Parecem ser alunos pouco envolvidos 
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Tabela 3. Diferenças entre os três grupos (resultados ANOVA). 
 
 
Grupo1 Grupo2 Grupo 3 Teste F Teste Turkey 
 
M (DP) M (DP) M (DP) (2. 94) Grupos contrastantes 
Hab.Pais 5.52 (1.87) 5.57(1.69) 7.74(3.00) 8.16** 3>2 e 1; 2=1 
Hab_cognit. 9.83 (2.66) 8.56(2.68) 13.13(4.22) 15.23*** 3>2 e 1; 2=1 
Aceit_7 2.97 (.45) 3.43(.35) 3.48(.33) 14.03*** 3 e 2>1; 3=2 
Monit_7 2.58 (.37) 3.24(.55) 3.36(.45) 16.57*** 3 e 2>1;3=2 
Aceit_9 2.84 (.35) 3.22(.36) 3.54(.29) 20.02*** 3 > 2 > 1 
Monit_9 2.72 (.43) 3.02(.59) 3.36(.46) 6.99** 3 > 2 > 1 
Env.Par_7 3.01(.68) 3.69(.64) 3.42(1.04) 6.83** 3 e 2>1; 3=2 
Exp.Par_7 3.53 (.49) 3.95 (.59) 4.21 (.61) 7.30** 3 e 2>1; 3=2 
M.Aprend_7 3.39 (.69) 3.98(.62) 4.28(.64) 10.38*** 3 e 2>1: 3=2 
M.Rend_7 3.34 (.83) 4.25(.65) 4.27(.67) 14.74*** 3 e 2>1; 3=2 
Autoc.Ac_7 3.78 (.43) 4.20(.52) 4.64(.32) 16.05*** 3 > 2 > 1 
Env.Par_9 2.48(.80) 3.18(.86) 3.40(.62) 7.71** 3 e 2 > 1: 3=2 
Exp.Par_9 2.91(.74) 3.68(.51) 3.76(.74) 14.37*** 3 e 2 > 1: 3=2 
M.Aprend_9 3.20(.76) 3.65(.55) 4.15(.64) 11.29*** 3 > 2 > 1 
M.Rend_9 3.08(.66) 3.73(.76) 3.79(.67) 7.11** 3 e 2 > 1; 3=2 
Autoc_Ac_9 3.42(.41) 3.83(.53) 4.20(.34) 12.75*** 3 > 2 > 1 
MAC7 3.05 (.52) 2.97(.54) 4.04(.59) 26.31*** 3 > 2 e 1: 2=1 
MAC8 2.83(.51) 2.80(.52) 3.93(.65) 30.37*** 3 > 2 e 1;2=1 
MAC9 3.08(.36) 3.22(.38) 3.96(.59) 24.82*** 3 > 2 e 1; 2=1 
**p<.01; ***p<.001 
Legenda: Hab.Pais: Habilitação escolar média dos pais; Hab.Cognit: habilidade cognitiva média; Aceit_7: Aceitação parental 
no 7.º ano; Monit_7: Monitorização parental no 7.º ano; Aceit_9.: Aceitação parental no 9.º ano; Monit_9: Monitorização 
parental no 9.º ano; Env.Par_7: Envolvimento parental com a escola no 7.º ano; Exp.Par_7: Expetativas académicas 
parentais no 7.º ano; M. Aprend_7: Metas de aprendizagem no 7.º ano; M. Rend_7: Metas de rendimento no 7.º ano; 
Autoc. Acad_7: autoconceito académico no 7.ºano; Env.Par_9: Envolvimento parental com a escola no 9.º ano; Exp.Par_9: 
Expetativas académicas parentais no 9.º ano; M. Aprend_9: Metas de aprendizagem no 9.º ano; M. Rend_9: Metas de 
rendimento no 9.º ano; Autoc.Acad_9: autoconceito académico no 9.ºano; MAC7: Média académica do 7.º ano; MAC8: 
Média académica do 8.º ano; MAC9: Média académica do 9.º ano. 
 
 
com as tarefas escolares, apresentando simultaneamente 
um baixo autoconceito acadêmico. 
No seu extremo, o grupo 3 representa os alunos  
que parecem cumprir todos os pré-requisitos essenciais ao 
sucesso escolar, reflexo do seu desempenho acadêmico 
elevado. São alunos com habilidades cognitivas mais eleva- 
das, que acreditam na sua capacidade e competência para 
aprender e para ser bem-sucedido. Apresentam um elevado 
autoconceito acadêmico que se mantém estável ao longo 
do 3.º Ciclo do Ensino Básico. Os seus pais permaneceram 
mais tempo na escola, apresentando percursos escolares 
mais longos. Os alunos percebem-nos como apoiantes, per- 
ceção que aumenta do 7.º para o 9.º ano. São ainda alunos 
envolvidos com a escola, orientados por metas acadêmicas 
mais intrínsecas (particularmente no 9.º ano). 
Por último, o grupo 2 representa (tal como o 1) os 
alunos  com  desempenhos  escolares  mais insatisfatórios, 
apresentando, todavia, uma combinação de variáveis mais 
promotoras de sucesso que esse mesmo grupo. Assim, 
apesar de estes alunos apresentarem baixos desempenhos 
escolares, eles sentem o apoio e suporte dos seus pais, bem 
como um maior envolvimento desses com a escola. Além 
disso, os pais apresentam expetativas mais elevadas quan- 
to ao seu futuro escolar. Como tal, são alunos motivados e 
envolvidos com a escola, caraterísticas que permitam com o 
grupo 3 (associado ao sucesso escolar). 
 
Discussão 
Compreender a diversidade de perfis escolares dos 
alunos e atender às suas especificidades e necessidades é 
o propósito dos sistemas educação e formação. Porém, essa 
heterogeneidade, apesar de assumida, nem sempre se vê 
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refletida na flexibilização das práticas educativas. O desem- 
penho escolar dos alunos tende a ser estudado enquanto 
consequência de um conjunto de preditores, tanto cognitivos 
como não cognitivos, seja a motivação, o autoconceito, entre 
outras. Porém, para além de se analisar que variáveis se 
associam ao sucesso ou fracasso académico, é relevante 
estudar os processos estabelecidos entre esses fatores e a 
forma como esses se podem combinar em diferentes perfis 
ou trajetórias escolares (Almeida et al., 2012; Damasceno 
et al., 2016). Este estudo partiudeste objetivo, pretendendo 
compreender que perfis escolares podem emergir da combi- 
nação de variáveis psicológicas, sociofamiliares e escolares. 
A análise evidenciou a existência de três grupos distintos, 
cada um refletindo um perfil escolar diferenciado, permitindo 
assim a confirmação das duas hipóteses de estudo mencio- 
nadas. O grupo 1 apresentou médias mais baixas em todas 
as variáveis psicológicas, sociofamiliares e escolares. Tanto 
as características psicológicas como as sociofamiliares pare- 
ciam acentuar os efeitos negativos do fracasso escolar (refle- 
tido no baixo desempenho escolar). Este grupo é constituído 
por alunos com um baixo autoconceito acadêmico e que 
percepcionam os seus pais como pouco apoiantes, não 
envolvidos com os assuntos escolares e com alguma 
descrença face ao seu percurso escolar. A oscilação dos 
resultados que se verifica ao longo do tempo, revelando 
valores mais baixos no 9.º ano, parece traduzir, de certa 
forma, o impacto cumulativo do fracasso escolar. Com efeito, 
a passagem do 7.º para o 9.º ano levou a um maior 
afastamento e o desinvestimento com a escola tanto dos 
alunos como dos pais, cristalizando-se num percurso 
escolar de fracasso. Neste sentido, este perfil foi 
denominado por perfil de fracasso escolar decorrente de um 
desinvestimento progressivo com a escola. 
Por sua vez, os alunos do grupo 2, apesar de apre- 
sentarem igualmente baixos desempenhos escolares, 
apresentam características psicológicas e sociofamiliares 
que parecem funcionar como fatores protetores do fracas- 
so escolar. São alunos que sentem o apoio e suporte dos 
seus pais, bem como um maior envolvimento desses com 
a escola. Além disso, os pais apresentam expectativas mais 
elevadas quanto ao seu futuro escolar, independentemente 
do desempenho escolar menos positivo que estes alunos 
revelam. Como tal, são alunos que se identificam com a 
escola, atitude reforçada pelo envolvimento ativo dos pais 
com a escola e pelas elevadas expetativas acadêmicas que 
os seus pais depositam neles. Este perfil é, por este motivo, 
bastante distinto do anterior, podendo designar-se como um 
perfil de fracasso escolar com envolvimento na vida escolar. 
Por último, os alunos do grupo 3 são representativos 
de um perfil de sucesso escolar, visível não apenas nos bons 
desempenhos escolares, mas igualmente na constelação de 
características psicológicas e sociofamiliares que suportam 
ou reforçam esse sucesso. Com efeito, estes alunos pare- 
cem cumprir os requisitos essenciais ao sucesso escolar, 
apresentando habilidades cognitivas mais elevadas, eleva- 
do autoconceito acadêmico e uma orientação motivacional 
mais intrínseca, características que permanecem estáveis 
ao longo do tempo. Os seus pais são igualmente promotores 
desse sucesso. São pais que permaneceram até mais tarde 
na escola, e que investiram mais nas suas próprias qualifi- 
cações escolares. Além disso, estão ativamente envolvidos 
com a escola e comunicam aos filhos elevadas expetativas 
acadêmicas. Com o avançar na escolaridade, no caso con- 
creto destes alunos, reforça-se o seu sucesso acadêmico, 
tornando-os ainda melhores alunos. Assim, este grupo foi 
denominado por perfil de sucesso escolar. 
A nomenclatura usada na definição de cada um dos 
perfis encontrados (perfil de fracasso escolar não engajado 
com a escola, perfil de fracasso escolar engajado com a es- 
cola e perfil de sucesso escolar) deve a sua origem a pesqui- 
sas mais compreensivas do fenômeno de sucesso escolar.A 
investigação conduzida por Lee e Shute (2010) remete para 
o conceito de engajamento dos alunos na escola (school en- 
gagement) como elemento-chave na construção do sucesso 
escolar. Esse conceito, por si só, reflete já uma multiplicidade 
de dimensões, de cariz psicológico, social, familiar, escolar e 
contextual (Eccles & Ming-Te, 2012; Moreira et al., 2013). Por 
este motivo este conceito esteve na base da denominação 
de cada um dos perfis escolares, evidente na distinção dos 
dois subgrupos que compõem o de fracasso escolar. 
Os resultados deste estudo levantam um conjunto 
de implicações relevantes para a prática educativa. Ao com- 
preender quais as tipologias de perfis escolares e a forma 
como estes se vão constituindo ao longo do tempo será pos- 
sível alertar para a diversidade de perfis escolares e para   
a necessidade de cada um deles requerer metodologias e 
estratégias pedagógicas diferenciadas. Com efeito, foram 
encontrados três perfis escolares diferenciados e, dentro da 
categoria de fracasso escolar, encontraram-se dois grupos 
com características distintas. Comprova-se, desta forma, 
que o fracasso escolar não acontece da mesma forma para 
todos os alunos e para as suas famílias, afetando antes de 
idiossincráticacada aluno e cada família(Patto, 1999; Soares 
et al., 2014). 
Da mesma forma, um outro aspecto a reter remete 
para a definição do próprio sucesso/fracasso escolar. Se se 
atendesse apenas às notas escolares, apenas dois perfis se 
salientariam (o de sucesso e o de fracasso), o que resultaria 
numa leitura bastante mais redutora e simplista. Importante 
referir ainda que ao nível do sistema de educativo (aquan- 
do, por exemplo, da definição das medidas educativas de 
combate ao fracasso escolar) o sucesso escolar dos alunos 
tende a ser avaliado, quase por exclusividade, em função 
das notas escolares. Todavia questiona-se: deve o sucesso 
acadêmico ser aferido apenas em termos de classificações 
escolares obtidas pelos alunos? Qual é a natureza do bom 
desempenho escolar, qual a anatomia do sucesso escolar? 
Compreende-se que a parte mais visível da situação de bom 
aluno seja a nota, mas “o que está por trás da nota”? (Per- 
renoud,2003). A este respeito de referir as conclusões do 
relatórioda OCDE (2013) questionando a “cultura da nota” 
vigente nos sistemas de ensino e discursos educativos 
como forma principal de avaliar as competências e 
conhecimentos dos alunos. 
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Por último, importa que esta reflexão considere uma 
perspectiva histórica e social dos fenómenos educacionais e 
das próprias práticas e políticas educativas (Alves-Mazzotti 
& Wilson, 2016). Recomenda-se, assim, a adoção de uma 
visão de sucesso escolar que vá além das classificações 
escolares, integrando o pluralismo e a multidimensionali- 
dade que o carateriza. Para além das variáveis pessoais, 
familiares e sociais dos alunos, a “leitura” dos fenómenos 
educacionais  carece  de  uma  análise  mais  sistêmica,  tra- 
zendo para a discussão  os  contextos  concretos de sala 
de aula, a relação professor/aluno, o clima de escola, os 
conteúdos e práticas educativas e as próprias políticas edu- 
cativa (Alves-Mazzotti & Wilson, 2016; Patto, 1999). Como 
tal, desafiam-se os agentes educativos a atenderem a esta 
heterogeneidade, respondendo à complexidade que envol- 
ve os processos deensino-aprendizageme dando a devida 
atenção aos enquadramentos socioculturais do fenómeno 
de fracasso escolar, que impacta a vida pessoal e social dos 
indivíduos e o desenvolvimento dos sistemas educacionais. 
 Em síntese, os resultados do presente estudo 
necessitam ser enquadrados nesta perspectiva mais 
sistêmica do sucesso/fracasso escolar. Os diferentes perfis 
escolares que emergiram da combinação de variáveis 
psicológicas, escolares e sociofamiliares podem ser 
entendidos como indicadores da complexidade e 
heterogeneidade dos processos de ensino-aprendizagem. 
Para além disso, estes processos estão claramente 
influenciados pelos contextos escola e sala de aula, 
formação dos professores e políticas educativas, a título de 
exemplo.Importa, assim, considerar a heterogeneidade 
deperfis escolares e a influência que os contextos podem 
assumir na sua definição, no sentido de mais 
adequadamente adaptar as suas intervenções educacionais 
às características singulares dos alunos em contexto, res- 
pondendo às suas necessidades e fragilidades e reforçando 
as suas potencialidades numa lógica de democratização do 
acesso e do sucesso aos benefícios da Educação. 
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